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RESUMEN
Las instituciones de Educación Superior a nivel internacional se 
han visto en la necesidad de adoptar e integrar tecnologías de 
la información y la comunicación para atender las oportunidades 
y desafíos de innovación de los procesos de enseñanza-apren-
dizaje. Desde esta lógica se han implementado entornos de 
aprendizaje virtual denominados Learning Management System 
(LMS) cuyas funcionalidades apoyan los aprendizajes flexibles y 
activos bajo un enfoque constructivista. Este estudio midió el nivel 
de uso didáctico y tecnológico del Moodle y sus implicaciones en 
la enseñanza desde un enfoque cuantitativo y aplicando un cues-
tionario a una muestra de 640 profesores de Educación Superior. 
Algunas preguntas orientadoras fueron: ¿Están los profesores 
usando con fines didácticos la plataforma Moodle? ¿Qué estrate-
gias, recursos y herramientas están utilizando los docentes y qué 
aportan a la enseñanza centrada en el estudiante? ¿Se potencian 
estrategias didácticas centradas en la colaboración, interacción 
y autonomía del estudiante? Los resultados coinciden con otros 
estudios, se confirma un uso instrumental y funcional de la plata-
forma, pues se usa principalmente como un repositorio de materi-
ales e información. Así, su uso pedagógico sigue siendo limitado 
y se convierte en un problema en las instituciones de Educación 
Superior, que requieren debatir y reflexionar desde una perspec-
tiva sistémica sobre la adopción y la integración de la tecnología 
en el aula. 
PALABRAS CLAVE: FORMACIÓN VIRTUAL, MOODLE, E-LEAR-
NING, FORMACIÓN DEL PROFESORADO.
1 LA FORMACIÓN VIRTUAL
La formación virtual se está convirtiendo en una de las modali-
dades de capacitación, tanto en su aplicación completa, e-learning, 
o mezclado con la formación presencial, b-learning, más utiliza-
das en la formación superior, aunque cada vez está alcanzando 
a otros niveles de enseñanza (Luo et al., 2017) debido a sus po-
tencialidades para favorecer una enseñanza flexible, interactiva, 
multimedia y deslocalizada. Su base tecnológica se apoya en los 
gestores de aprendizaje, Learning Management System (LMS) o 
sistema de gestión de aprendizaje (Pérez, Herrera, Maldonado, & 
Mendoza, 2008; Rienties, Giesbers, Lygo-Baker, Serena, & Rees, 
2014), uno de los más utilizados a nivel internacional la platafor-
ma Moodle, y, como señala Kerimbayev, Kultan, Abdykarimova 
y Akramova (2017), presenta una serie de ventajas: funciona sin 
modificaciones en cualquier sistema operativo compatible con 
PHP, funciona como un conjunto de módulos y permite agregar o 
eliminar elementos de forma flexible en diferentes etapas.
Sobre esta plataforma, los docentes y los discentes muestran 
altos niveles de satisfacción y aceptación tecnológica (Hor-
vat, Dobrota, Krsmanovic, & Cudanov, 2015; Inzunza, Rocha, 
Márquez, & Duk, 2014; Schoonenboom, 2014) y los docentes 
tienden a percibir que su utilización mejora la práctica educati-
va y presenta un cúmulo de ventajas (Jenaro, Martín, Castaño, & 
Flores, 2018; Kerimbayev, Kultan, Abdykarimova, & Akramova, 
2017; Ndlovu & Mostert, 2017). Sin embargo, se han realizado 
diferentes investigaciones que concluyen que efectivamente hay 
un uso mayor de las plataformas LMS, pero no hay una eviden-
cia generalizada de un cambio en la práctica pedagógica (Brown, 
2008; Browne, Jenkins, & Walker, 2006; Kinchin, 2012), pues el 
profesorado tiende a utilizarlo más para transmitir conocimien-
tos que para desarrollar, inventar y crear conocimientos (Fariña, 
González, & Area, 2013). Esto está suponiendo un debate en las 
universidades pues se han invertido recursos económicos y hu-
manos en la puesta en funcionamiento de LMS y las prácticas 
educativas no se han visto transformadas. 
Ciertas investigaciones han demostrado que muchos profe-
sores usan sólo un mínimo de posibilidades de los LMS (Jenkins, 
Browne, Walker, & Hewitt, 2010; Rienties, & Townsend, 2012). 
Más claramente, el informe ECAR Study of Undergraduate Stu-
dents and Information Technology 2017 (Brooks & Pomerantz, 
2017) señala que el 75% utilizan los sistemas de gestión del 
aprendizaje institucionales principalmente para tareas relaciona-
das con subir el programa del curso, publicar materiales, entregar 
notas, solicitar y recabar tareas.
Los motivos de esta situación son diversos y van desde no con-
templar lo que de verdad son las variables críticas para conseguir 
una formación virtual de calidad, hasta la capacitación que tenga el 
docente. Respecto al primero de los puntos, recientemente Marcin-
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iak y Gairín (2017) han realizado un análisis de diferentes modelos 
para valorar la calidad en la educación virtual, lo que les permitió 
crear un modelo para el análisis de la calidad de la formación 
virtual que se articula alrededor de seis grandes dimensiones: 
1) Ccontexto institucional (análisis de necesidades formativas, 
infraestructura, recursos humanos, situación financiera); 2) estudi-
antes (características de los destinatarios, factores que influyen 
en la satisfacción de los estudiantes); 3) docentes (perfil del do-
cente en línea, factores que influyen en su satisfacción, desarrollo 
profesional); 4) infraestructura tecnológica (desde el punto de 
vista pedagógico y tecnológico); 5) aspectos pedagógicos (obje-
tivos formativos, materiales y recursos didácticos, actividades de 
aprendizaje, evaluación de aprendizaje, estrategias de enseñanza, 
tutoría); y 6) ciclo de vida de un curso/programa virtual (diseño, 
desarrollo y evaluación/resultados). Por lo que se refiere al segun-
do, se hace indispensable que la integración de la tecnología en el 
aula conlleve la capacitación de los docentes para el dominio, no 
sólo tecnológico e instrumental de la tecnología, sino también en 
lo que se empieza a denominar conocimiento pedagógico y de con-
tenido (Cabero, Roig, & Mengual, 2017; Cejas, Navío, & Barroso, 
2016; Koehler & Mishra, 2008). 
Para lograrlo, es necesario, por una parte, replantear los enfo-
ques de enseñanza centrados en el docente y encaminarlos hacia 
un enfoque centrado en el estudiante (Silva, García, Guzmán, & 
Chaparro, 2016); y por otra parte, buscar nuevas formas y plant-
eamientos de llevarla a cabo (Cabero & Marín, 2014; Martínez & 
Torres, 2017).
1.1 Utilización de la plataforma Moodle como apoyo 
al proceso de enseñanza aprendizaje: posibilidades 
y barreras
Las utilizaciones de las plataformas bajo activos de enseñanza 
son adecuadas para que docentes y discentes realicen actividades 
colaborativas y las incorporen de forma exitosa en la dinámica 
del proceso de enseñanza/aprendizaje (Coicaud, 2016; Silva et al., 
2016; Silva, Fernández, & Astudillo, 2014). La plataforma, desde 
una perspectiva funcional, tiene características fácilmente config-
urables, lo que permite la creación de procesos de evaluación de 
estudiantes (cuestionarios y pruebas en línea) la gestión de sus 
tareas (Costa, Alvelosa, & Teixeira, 2012); también puede en-
riquecer el aprendizaje al proporcionar una evaluación formativa 
automatizada y adaptativa (Coates et al., 2005). Estas plataformas 
permiten el desarrollo de nuevas estrategias de carácter partic-
ipativo, centrado en el estudiante en su propio aprendizaje y en 
el desarrollo de estrategias metacognitivas que afiancen su au-
tonomía (Sánchez, Sánchez, & Ramos, 2012). Se genera así una 
concepción más democrática del trabajo en red apoyándonos en 
la interacción, retroalimentación, discusión y trabajo colaborativo 
(Costa, et al., 2012; Smith & Xu, 2016).
Una de las teorías que se ajusta al uso pedagógico y didáctico 
de los LMS es la denominada Teoría de la actividad (Hashim & 
Jones, 2017) donde la clase o interacción presencial y el apoyo 
en línea genera una confluencia tecno pedagógica (Vásquez, 
2017). Ésta tiene como objetivo desarrollar grados crecientes de 
autonomía en el estudiante y el profesor quien se observa como 
un mediador, facilitador y diseñador de las situaciones de apren-
dizaje (Salmon, 2004).
También a través de estos entornos de aprendizaje colaborativo, 
el estudiante desarrolla competencias que fomentan la formu-
lación de preguntas, explica y justifica las opiniones, articula el 
razonamiento, elabora y reflexiona sobre el conocimiento recibi-
do (Hashim & Jones, 2017) sobre la base de actividades didácticas 
disponibles en cuestionario, encuestas, foro y wiki (Silva et al., 
2016) donde el rol del profesor es fundamental tanto en el diseño 
de actividades didácticas como en la evaluación de un proceso de 
aprendizaje específico (Alias & Zainuddin, 2005).
Ahora bien, una serie de variables determinarán la significación 
que puedan tener esta herramienta LMS, y además de la ya citada 
de la formación que tenga el docente, una de ellas es que sea un 
medio rico en diversas herramientas y materiales que puedan ser 
utilizadas por los alumnos (Ndlovu & Mostert, 2017; Sahasrabud-
he & Kanungo, 2014), que posea al mismo tiempo una estructura 
que facilite y propicie la calidad de la interacción (Luo, Murray, 
& Crompton, 2017) entre los participantes en la formación virtual 
que estará determinado por las actividades y acciones que realice 
el profesor. Este aspecto que desde nuestro punto de vista nos 
llevará a hablar de e-learning de tercera generación es hacer ref-
erencia a una práctica de la formación virtual, centrada no tanto 
en percibirlo como un contenedor de contenidos, sino más bien 
en su desarrollo desde la perspectiva de la colaboración y la con-
strucción conjunta del conocimiento por parte de los estudiantes.
Por otra parte, no debemos olvidar que una diversidad de estu-
dios está poniendo de manifiesto que la incorporación de clip de 
vídeos en los escenarios formativos de los LMS está repercutien-
do en que los escenarios sean de calidad y bien percibido por los 
estudiantes (Cabero, 2018).
Frente a todas estas ventajas, sin embargo, Moodle se sigue uti-
lizando como un repositorio de materiales e información (Costa 
et al., 2012) y el desarrollo de su uso pedagógico sigue siendo 
limitado (Rienties, Giesbers, Lygo-Baker, Ma, & Rees, 2014; Ro-
dríguez, Restrepo, & Aranzazu, 2014; Parson, 2017).
En este sentido, varios autores señalan que el rol de las creencias 
y las actitudes que tengan los docentes respecto a las tecnologías 
determinará su grado de utilización, tanto desde un punto de vista 
tecnológico como pedagógico (Admiraal et al., 2017; Arancibia, 
Halal, & Romero, 2017), lo que vendrá determinado por el grado 
de aceptación de la tecnología del LMS, que estará influenciado por 
la diversidad de herramientas que contenga y la diversidad de tareas 
que lleve a cabo el docente en la misma (Schoonenboom, 2014).
También se ha demostrado que el uso de la tecnología no 
asegura la transformación de las prácticas pedagógicas, ya que 
la práctica es un reflejo de las creencias del docente (Tondeur, 
Hermans, van Braak, & Valcke, 2008; Valverde, Garrido, & Sosa, 
2010). 
De esta manera, se afirma que el uso de Moodle en el contexto 
de la enseñanza y el aprendizaje dependen de manera crítica de 
que los profesores tengan conocimiento sobre las herramientas, 
siendo conscientes de cómo deben ser utilizados y ser capaces 
de organizar todo el proceso de comunicación. El profesorado 
se convierte en una pieza clave ya que es responsable de crear 
contenidos, planificar las actividades didácticas y adoptar las dif-
erentes herramientas tecnológicas (Gramp, 2013), y será él con 
su capacitación didáctica y tecnológica, el que determine las es-
trategias que se puedan implementar en el aula virtual, así como 
las herramientas tecnológicas centradas en procesos sistémicos, 
interactivos y comunicativos propios del enseñar y aprender 
(Zamora, 2018).
Esto significa, en el contexto de la educación, que la acepta-
ción de la tecnología por parte de los estudiantes dependerá en 
gran medida de los profesores (Sherbib, Mahmud, Abu Bakar, & 
Mohd Ayub, 2012). A su vez, es más probable que el uso de la tec-
nología en el entorno de aprendizaje aumente cuando el enfoque 
pedagógico de la enseñanza por parte de los profesores sea coher-
ente con la tecnología seleccionada (Sherbib et al., 2012). De esta 
manera, las creencias del profesor tienden a influir en las prácticas 
de integración tecnológica; de hecho, es un indicador crítico para 
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el uso de la tecnología en el aula (Tondeur, Hermans, Braak, & 
Valcke, 2008). En otras palabras el éxito de LMS en cualquier 
institución comienza por la aceptación de los profesores, que a su 
vez inicia y promueve la utilización de los LMS por parte de los 
estudiantes (Al-Busaidi & Al-Shihi, 2010).
También existen otros factores asociados al uso pedagógico 
de estas plataformas referidos al ámbito tecnológico, apoyo de 
la organización, soporte técnico y formación. Entre los factores 
tecnológicos se incluyen la calidad del sistema, la calidad de la in-
formación y la calidad del servicio (Al-Busaidi & Al-Shihi, 2010; 
Alias & Zainuddin, 2005), que constituyen barreras de primer 
orden menos críticas que las creencias y actitudes que efectiva-
mente determinan el uso y la aceptación de la tecnología (Ertmert 
Ottenbreit-Leftwich, Sadik, & Sendurur, 2012). Sobre el papel 
de la formación del profesorado se ha comprobado, en algunos 
estudios, que la adopción de estas plataformas estuvo por debajo 
de las expectativas indicadas ya que los profesores podrían estar 
insuficientemente capacitados y equipados con las habilidades 
tecnológicas y pedagógicas apropiadas (Jenkins et al., 2010; Ri-
enties & Townsend, 2012). 
Uno de los elementos que hemos apuntado -las e-actividades- 
son uno de los más relevantes para alcanzar acciones formativas 
de calidad con el LMS Moodle (Cabero et al., 2014; Cabero & 
Román, 2006; Luo et al., 2017; Silva, 2017), y se convierten 
en un elemento puente que nos facilitan el que interaccionen la 
enseñanza y el aprendizaje. Como señala Silva (2017): “el apren-
dizaje centrado en las actividades sitúa al estudiante en el centro 
del proceso formativo, le entrega un rol protagónico, favorece el 
aprendizaje colaborativo y autónomo (p. 7)”.
Finalmente, cabe indicar lo que ya varios autores han adver-
tido sobre la integración de las TIC, la importancia en acciones 
con fines formativos y no anteponer las herramientas a las 
necesidades educativas. Así, también la experiencia de prácti-
cas exitosas en esta integración se relacionan fuertemente con la 
cuidadosa selección de herramientas en función de necesidades 
definidas previamente.Dicho en otros términos, lo que transforma 
la educación no es la incorporación de las TIC en los procesos de 
enseñanza, sino los usos que específicamente se hacen de ella y 
ello pasa por una reflexión en su aplicación para escenarios exito-
sos con la plataforma Moodle.
2 MÉTODO 
Los objetivos de la investigación fueron: 
– Explorar sobre el uso didáctico de las clases con apoyo de la 
plataforma Moodle.
– Comprobar la funcionalidad pragmática de la plataforma a 
nivel de repositorio de tareas y actividades. 
– Identificar si se potencian estrategias didácticas centradas en 
la colaboración, interacción y autonomía del estudiante. 
2.1 Población y muestra de la investigación
De un total de 4.874 profesores presentes en la Universidad Tec-
nológica de Chile, INACAP a lo largo de todo Chile se decidió 
aplicar el cuestionario a 640 profesores, muestra que nos asegu-
raría un error muestral del 3% y con un nivel de confianza del 
95%.
El porcentaje de profesoras fue del 36,09% (f=231) y de profe-
sores del 63,91% (f=409); de ellos 565 (82,12%) trabajaban en la 
modalidad presencial, 16 (2,52%) en la modalidad on-line, y 14 
(2,21%) en la presencial y on-line; el resto de porcentajes se dis-
tribuía con bajos porcentajes en otras categorías (semipresencial 
y on-line, p.e.). 
El profesorado participante pertenecía a todas las áreas de en-
señanza que se impartían en toda la Universidad (Figura nº 1).
2.2 Tipo de estudio
El estudio que hemos realizado es de tipo no experimental, de 
corte cuantitativo, expost-facto, transversal y correlacional (Ar-
nal, Del Rincón, & Latorre, 1992; Bisquerra, 2004) que tienen 
la ventaja de la simplicidad, pero también el inconveniente, que 
debe ser asumido por el investigador, de no permitir el establec-
imiento formal de la casualidad (Rosado, 2006). Este aspecto 
puede ser resuelto mediante “la profundidad y racionalidad de los 
planteamientos teóricos que guían el diseño de una investigación” 
(Mateo, 2004, p. 213).
2.3 Instrumentos de recogida de información, 
procedimientos y confiabilidad 
El cuestionario aplicado constó de 21 ítems. El objetivo fue iden-
tificar, primero, características demográficas de los encuestados 
para luego consultar sobre distintos aspectos del uso de la plata-
forma Moodle tales como dominio técnico, dominio didáctico y 
frecuencia de uso del moodle, actividades y estrategias que son 
desarrolladas por el docente con apoyo de la plataforma, recur-
sos de aprendizaje que se incorporan en el Moodle y preguntas 
asociadas sobre el trabajo de la asignatura con apoyo de Moodle. 
La encuesta fue aplicada personalmente por el equipo de inves-
tigadores durante el segundo semestre del año 2017 y el primer 
semestre de 2018. Para obtener una mayor tasa de respuesta, se 
consideraron vínculos con las distintas unidades académicas y 
de cada sede, quienes ayudaron a una mejor distribución y en 
Figura 1. Profesorado participante por ramas impartidas
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muchos casos en la aplicación de la encuesta directamente.
Se obtuvo el índice de fiabilidad mediante el Alfa de Cronbach, 
obteniendo un resultado total de 0,91, lo que significa que el cues-
tionario presenta altos niveles de fiabilidad. 
En la Tabla nº 1, se presentan los valores alfa alcanzados.
Tabla 1. Alfa de Cronbach para la fiabilidad del instrumento
Item Alfa de Cronbach
Dominio Técnico 0,918
Dominio manejo didáctico 0,915
Actividad y estrategias desarrolladas con apoyo de AAI 0,925
Recursos de aprendizaje que se incorporan en el AAI 0,868
Sobre el trabajo con la asignatura con apoyo del AAI 0,927
3 RESULTADOS
Por lo que se refiere a las puntuaciones medias y desviaciones 
típicas alcanzadas de forma general para el dominio técnico y 
para el manejo didáctico de la plataforma, y ofreciéndole una es-
cala de contestación desde 1 (muy poco) hasta 10 (muchísimo), se 
alcanzaron los siguientes resultados para el dominio técnico: me-
dia 6,31 y desviación típica 2,61, y para el manejo didáctico: 5,76 
para la media y 2,53 de desviación típica. Los datos obtenidos nos 
permiten señalar dos aspectos: que las valoraciones fueron ligera-
mente superiores al valor central de 5, que se han producido unas 
altas desviaciones típicas que indican una elevada dispersión en 
las contestaciones de los docentes y que los docentes consideran 
tener un mayor dominio técnico de la plataforma que un manejo 
didáctico.
Por otra parte, la valoración que hacían los docentes de dif-
erentes herramientas ubicadas en la plataforma, respecto a su 
dominio técnico y manejo didáctico que hacían las puntuaciones 
medias y desviaciones típicas alcanzada, se presentan en la Tabla 
nº 2.
Como podemos observar, nos encontramos con una serie de 
hechos significativos: a) la valoración que hacen del dominio 
técnico es superior en todos los casos al dominio para el manejo 
didáctico; b) las puntuaciones medias no son muy elevadas, es 
más si a las medias le quitamos la fuerte valoración del correo 
electrónico, herramienta muy usual en la actualidad, las medias 
globales quedarían en 5,49, para el dominio técnico, y de 4,88, 
para el dominio para el manejo didáctico; y c) sobresale el uso de 
la plataforma como instrumento meramente administrativo para 
la entrega y recogida de tareas pro parte de los estudiantes.
Por otra parte, resulta llamativo una coincidencia en las may-
ores y menores autovaloraciones en los dominios técnicos para el 
manejo didáctico. Así destacan con mayor puntuación en los dos 
dominios: videos (Youtube, Vimeo, etc.), tareas (entregas de ar-
chivos para calificación o retroalimentación) y correo electrónico, 
y con menor autovaloración la videoconferencia/audioconferen-
cia.
Preguntados los docentes sobre la frecuencia con que utiliz-
aban diferentes actividades y estrategias a través del Moodle, 
cabe señalar inicialmente que la media de valoración de todas las 
actividades que se le indicaban en el cuestionario fue de 5,20 y 
una desviación típica de 2,40. Este dato nos lleva a señalar la débil 
utilización de plataforma para la realización de las actividades, 
por una parte, y por otra, la gran dispersión encontrada entre las 
puntuaciones ofrecidas por los docentes.
Respecto a las puntuaciones medias y desviaciones típicas ob-
tenidas para cada una de las actividades que se le ofrecían, en la 
Tabla nº 3 se presentan los valores medios y desviaciones típicas 
alcanzadas.
Tabla 2. Medias y desviaciones típicas de dominio técnico y manejo 
didáctico
Manejo de diferentes Herra-
mientas
D. Técnico D. Didáctico
Media D. tp. Media D. tp.
Correo Electrónico 9,26 1,46 8,27 2,36
Foro 6,4 3,45 5,68 3,34
Blog 4,65 3,54 4,06 3,3
Wiki 4,62 3,5 4,1 3,32
Tareas (entrega de archivos 
para calificación o retroali-
mentación)
7,64 3,05 7,36 3,11
Glosario 5,29 3,59 4,55 3,43
Videos (Youtube, Vimeo, etc.) 6,9 3,41 6,4 3,4
Cuestionarios Online 4,44 3,58 3,9 3,33
Co-evaluaciones (tu evalúas a 
tus compañeros y ellos a ti) 5,12 3,75 4,75 3,64
Consultas o encuestas 4,58 3,58 4,27 3,49
Tabla 3. Actividades y estrategias desarrolladas con apoyo de AAI
Actividades y estrategias desarrolladas a 
través de la plataforma Media D. tp.
Retroalimentar el trabajo académico de sus 
estudiantes. 6,21 3,14
Realizar actividades de trabajo colaborativo 6,35 3,23
Plantear y proponer problemas (por ejem-
plo: Metodología de Aprendizaje Basado 
Problemas)
5,98 3,29
Trabajar con proyectos (por ejemplo: Metodo-
logía de Aprendizaje Basado en Proyectos) 5,55 3,35
Trabajar con la metodología de estudios de 
casos 5,45 3,4
Monitorear el desarrollo de actividades de los 
estudiantes. 5,62 3,29
Realizar Debates o foros de discusión 3,78 3,03
Usar Simulaciones (uso de simuladores 
online) 3,06 2,95
Entregar premios, puntuaciones, ranking 
(Metodología de Gamificación)
2,63 2,66
Utilizar rúbricas de evaluación 6,69 3,29
Para desarrollar investigación 4,28 3,42
Impulsar reflexión en los estudiantes a través 
de las distintas herramientas (wikis, foro, etc.) 3,93 3,15
Utilizar herramientas para que los alumnos 
debatieran 3,66 3,15
Para que los alumnos analizaran un caso 
práctico 5,45 3,46
Para que los estudiantes realizaran ensayos 4,2 3,36
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Los datos obtenidos nos permiten señalar una serie de aspectos, 
algunos de los cuales son comunes con los ya expresados: la fuerte 
variabilidad de las contestaciones de los docentes; la existencia de 
un considerable grupo de actividades, cerca del 40% que no super-
arían el valor intermedio de la escala que sería de 5; que sobresalen 
las actividades de “utilizar rúbricas de evaluación”, “realizar ac-
tividades de trabajo colaborativo” y “retroalimentar el trabajo 
académico de sus estudiantes”, y por último que son menos utiliza-
das para “entregar premios, puntuaciones, ranking (Metodología de 
Gamificación)”, “usar simulaciones (uso de simuladores online)” y 
“utilizar herramientas para que los alumnos debatieran”.
Respecto al uso que efectuaban de los diferentes recursos de 
aprendizaje que incorporaba la plataforma de formación virtual, la 
puntuación media para todas ellas era de 6,06 con una desviación 
típica del 2,34. Y por lo que se refiere a las puntuaciones medias y 
desviaciones típicas alcanzadas para la utilización de los diferentes 
recursos, en la Tabla nº 4 se presentan las valoraciones alcanzadas.
Destaca en primer lugar que es la dimensión en la cual se han 
encontrado las desviaciones típicas más altas, lo que nos indica una 
gran fuerte dispersión encontrada entre las contestaciones de los 
docentes. Por otra parte, se distingue un gran bloque de herramien-
tas utilizadas: “guía de estudio”, “guías de taller o laboratorio”, 
“apuntes” y “presentaciones en power-point o similares”, y otro 
gran bloque de herramientas no utilizadas: “objetos en realidad 
aumentada”, “ejercicios de autoevaluación”, “exámenes online”, 
“acceso a simuladores y/o laboratorios virtuales”, y “archivos de 
audio”.
Finalmente, por lo que se refiere al trabajo que realizaban en la 
asignatura con el apoyo del Moodle de la institución, la puntuación 
media alcanzada para le total de actividades ofrecidas fue de 4,17 
con una desviación típica de 0,89. En este caso y para una correcta 
interpretación, se debe tener en cuenta que las opciones de respuesta 
iban de nada (1) a mucho (6). Las puntuaciones medias alcanzadas 
en cada una de las opciones se presentan en la Tabla nº 5.
Tabla 4. Recursos de aprendizaje que se incorporan en el Moodle
Diferentes recursos de aprendizaje ubicados 
en AAI Media D. tp.
Guía de estudio 8,1 3,87
Guías de taller o laboratorio 7,78 3,03
Apuntes 8,41 2,59
Mapas conceptuales 4,46 3,38
Presentaciones en power-point o similares 8,35 2,68
Vídeos 5,47 3,35
Archivos de audio 3,02 3,09
Animaciones, fotografías, dibujos,.. 4,51 3,67
Materiales multimedia interactivos 4,12 3,56
Objetos en Realidad Aumentada 2,12 2,48
Ejercicios de Autoevaluación 3,71 3,32
Exámenes online 3,06 3,18
Acceso a Simuladores y/o laboratorios virtuales 2,88 3,01
Artículos de lectura (artículos de revistas en pdf) 6,39 3,51
Libros electrónicos (ebooks) 5,25 3,59
Manuales 6,13 3,48
Tabla 5. Sobre el trabajo de tu asignatura con apoyo de la plataforma 
Moodle
Trabajo realizado con el AAI Media D. tp.
Las estrategias de enseñanza que empleo como do-
cente con apoyo del AAI posibilitaron el logro de los 
objetivos formativos del programa de la asignatura
4,46 1,08
Como docente promuevo estrategias de enseñanza 
con apoyo del AAI 4,22 1,2
Es importante como docente fomentar el trabajo co-
laborativo a través de diversos recursos (foros, wiki 
por ejemplo) que proporciona el AAI
4,32 1,18
Existe espacio común para el diálogo y desarrollo 
de lazos sociales entre los miembros del AAI del 
curso (foros, bitácoras, wikis…)
3,64 1,28
Como docente promuevo la participación de los 
estudiantes a través del AAI 4,34 1,25
Como docente es importante desarrollar actividades 
que promuevan los aprendizajes en el AAI 4,64 1,12
Los estudiantes investigan y reflexionan utilizando 
herramientas del AAI 3,57 1,3
Se realizaron actividades en el AAI que fomentan la 
interacción comunicativa entre los estudiantes tales 
como foros de discusión
3,23 1,42
EL AAI me ha facilitado la comunicación con los 
estudiantes 4,37 1,3
El funcionamiento técnico del AAI es fácil de 
comprender 4,34 1,18
La plataforma del AAI me ha resultado sencillo su 
navegación por ella 4,39 1,15
La calidad estética del entorno (tamaño, tipo de 
letra, colores,…) es atractiva 4,21 1,28
Por lo general estoy satisfecho con la utilidad peda-
gógica que tiene el AAI 4,42 1,11
En este caso, lo primero a señalar es que los valores medios 
alcanzados superan en todos los casos el valor central de la escala 
de “3”, y sobresale como actividades para las que han utilizado 
más el Moodle las siguientes: “como docente es importante desar-
rollar actividades que promuevan los aprendizajes en el Moodle”, 
“las estrategias de enseñanza que empleo como docente con 
apoyo del moodle posibilitaron el logro de los objetivos forma-
tivos del programa de la asignatura” y “la plataforma del Moodle 
me ha resultado sencillo su navegación por ella.”
Presentados los análisis descriptivos, se analizan las posibles 
relaciones que podrían darse entre las variables presentadas. Para 
ello, se analizan las relaciones entre el dominio que los docentes 
autoinformaban que tenían del moodle y el dominio técnico y para 
el manejo didáctico que hacían de diferentes herramientas ubica-
das en el citado entorno, aplicando el coeficiente de correlación de 
Pearson, que permite obtener la independencia entre dos variables 
y la intensidad de dicha relación (Domenech, 1977). Los resultados 
globales se presentan en la Tabla nº 6. 
Tabla 6. Resultados globales de dominio técnico y didáctico de la plata-
forma moodle.
Item Correlación de Pearson
Dominio técnico 0,448**
Dominio didáctico 0,449**
nota: **= correlación significativa a p≤0,01
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correlación mediante el coeficiente de correlación de Pearson alca-
nzadas para la valoración global fue de 0,329 significativas a p≤0,01.
Tabla 8. Correlación entre actividades y estrategias de enseñanza con 
apoyo de la plataforma moodle
Item Correlación 
Retroalimentar el trabajo académico de sus 
estudiantes. ,330**
Realizar actividades de trabajo colaborativo ,386**
Plantear y proponer problemas (por ejemplo: 
Metodología de Aprendizaje Basado Problemas) ,371
**
Trabajar con proyectos (por ejemplo: Metodología de 
Aprendizaje Basado en Proyectos) ,387
**
Trabajar con la metodología de estudios de casos ,368**
Monitorear el desarrollo de actividades de los 
estudiantes. ,345**
Realizar Debates o foros de discusión ,320**
Usar Simulaciones (uso de simuladores online) ,240**
Entregar premios, puntuaciones, ranking 
(Metodología de Gamificación)
,209**
Utilizar rúbricas de evaluación ,315**
Para desarrollar investigación ,320**
Impulsar reflexión en los estudiantes a través de las 
distintas herramientas (wikis, foro, etc.) ,366**
Utilizar herramientas para que los alumnos debatieran ,375**
Para que los alumnos analizaran un caso práctico ,418**
Para que los estudiantes realizaran ensayos ,356**
nota: **= correlación significativa a p≤0,01
Ahondando ahora en las relaciones particulares, los coeficien-
tes encontrados se presentan en la Tabla nº 8, que de nuevo van en 
la dirección de los apuntados anteriormente: correlaciones mod-
eradas, positivas y significativas al p≤0,01.
Tabla 9. Correlaciones entre dominio general y recursos de aprendizaje.
Item Correlación
Guía de estudio ,230**
Guías de taller o laboratorio ,255**
Apuntes ,235**
Mapas conceptuales ,298**
Presentaciones en power-point o similares ,332**
Vídeos ,283**
Archivos de audio ,195**
Animaciones, fotografías, dibujos,.. ,272**
Materiales multimedia interactivos ,322**
Objetos en Realidad Aumentada ,228**
Ejercicios de Autoevaluación ,331**
Exámenes online ,316**
Acceso a Simuladores y/o laboratorios virtuales ,271**
Artículos de lectura (artículos de revistas en pdf) ,309**
Libros electrónicos (ebooks) ,361**
Manuales ,350**
nota: **= correlación significativa a p≤0,01
Correlaciones que de acuerdo con Mateo (2004), al situarse 
en el intervalo entre 0,41 a 0,70, serían de carácter moderado. 
Por otra parte, los valores obtenidos indican con claridad que la 
percepción que el docente tiene de su dominio del Moodle re-
percute positiva y significativamente en su dominio técnico y 
manejo didáctico de las diferentes herramientas de la plataforma 
y viceversa; estas correlaciones que son significativas al nivel de 
significación p≤0,01. Su carácter positivo indica que ambas vari-
ables se dirigen en la misma dirección, y cuando una aumenta, la 
otra también. 
Efectuado este análisis de carácter general, pasaremos a 
mostrar las correlaciones entre el dominio técnico y didáctico con 
el uso de diferentes herramientas de la plataforma. Los resultados 
que se presentan en la Tabla nº 7.
Tabla 7. Correlación entre el dominio técnico y didáctico con el uso de 
diferentes herramientas de la plataforma.
Item
Correlaciones
D. Técnico M. Didáctico 








Videos (youtube, Vimeo, etc.) ,381** ,352**
Videoconferencia/Audioconferencia ,415** ,401**
Cuestionarios online ,477** ,448**
Co-evaluaciones (Tu evalúas a tus 
compañeros y ellos a ti) ,436
** ,413**
Consultas o encuestas ,468** ,441**
nota: **= correlación significativa a p≤0,01
Estas correlaciones, de acuerdo con Mateo (2004), se situ-
arían en el nivel moderado (0,41 a 0,70) y bajo (0,21 a 0,40). 
Al mismo tiempo, cabe señalar que los valores alcanzados para 
los dos grandes dominios y para todas las herramientas expues-
tas indican con completa claridad que la autopercepción que el 
docente tiene respecto a su dominio general del Moodle reper-
cute e influye significativamente en el dominio técnico, y para 
el manejo didáctico que hace de diferentes herramientas incor-
poradas en el entorno. Hay que destacar que, de nuevo, todas las 
correlaciones han sido positivas y significativas a p≤0,01.
Por lo que respecta a las posibles relaciones entre la au-
tovaloración del dominio tecnológico y las actividades para las 
cuales utilizaban el Moodle, y aplicando de nuevo el coeficiente 
de correlación de Pearson, los valores que encontramos a nivel 
global fue de 0,415, significativa a p≤0,01
En lo concerniente a la valoración de cada una de las “activ-
idades y estrategias desarrolladas con apoyo de moodle” y su 
posible relación con su dominio del Moodle, en la Tabla nº 7, se 
presentan las correlaciones alcanzadas. Estas correlaciones que 
han ido también en la línea de los hallazgos anteriores; es decir: 
correlaciones positivas, moderadamente altas y todas significa-
tivas al nivel de p≤0,01.
Respecto a las relaciones entre el dominio indicado por el do-
cente y su posible relación con diferentes recursos de aprendizajes 
incorporados en el Moodle movilizados por éste en su enseñanza, la 
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Nuestro último análisis se centrará en las posibles relaciones 
entre la variable dominio general del Moodle y sobre el tipo de 
trabajo que establece el docente con la plataforma. En lo referente 
a la correlación alcanzada de manera global fue de 0,515, también 
significativa al nivel de p≤0,01.
En la Tabla nº 10, presentamos las correlaciones obtenidas, en 
este caso para las diferentes actividades que se apuntaban en el 
cuestionario. 
Tabla 10. Correlaciones entre el dominio general y las actividades apo-
yadas  con la plataforma Moodle
Item Correlación
Las estrategias de enseñanza que empleo como docente 
con apoyo del AAI posibilitaron el logro de los objeti-
vos formativos del programa de la asignatura
,446**
Como docente promuevo estrategias de enseñanza con 
apoyo del AAI. ,511**
Es importante como docente fomentar el traba-
jo colaborativo a través de diversos recursos (fo-
ros, wiki por ejemplo) que proporciona el AAI
,280**
Existe espacio común para el diálogo y desarrollo de 
lazos sociales entre los miembros del AAI del curso 
(foros, bitácoras, wikis…)
,329**
Como docente promuevo la participación de los estu-
diantes a través del AAI ,488**
Como docente es importante desarrollar actividades 
que promuevan los aprendizajes en el AAI ,354**
Los estudiantes investigan y reflexionan utilizando 
herramientas del AAI ,355**
Se realizaron actividades en el AAI que fomentan la 
interacción comunicativa entre los estudiantes tales 
como foros de discusión
,351**
El AAI me ha facilitado la comunicación con los 
estudiantes ,336**
El funcionamiento técnico del AAI es fácil de com-
prender ,390**
La plataforma del AAI me ha resultado sencillo su 
navegación por ella ,463**
La calidad estética del entorno (tamaño, tipo de letra, 
colores,…) es atractiva ,209**
Por lo general estoy satisfecho con la utilidad pedagó-
gica que tiene el AAI ,423**
Sobre el trabajo de tu asignatura con apoyo de AAI ,515**
nota: **= correlación significativa a p≤0,01
Correlaciones que se sitúan entre lo bajo y moderado, y que han 
sido todas mostradas como positivas y significativas.
4 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Los resultados de esta investigación respaldan que no es sufici-
ente incorporar contenidos en la plataforma Moodle, sino que, al 
mismo tiempo, deben tomarse otras medidas paralelas referidas a 
aspectos organizativos, metodológicos y de formación (Alharbi 
& Drew, 2014; Kang & Shin, 2015; Mohammadi, 2015; Tarhini, 
Hone, & Liu, 2014). 
Frente a todas las ventajas del ambiente de aprendizaje moodle 
para el desarrollo de aprendizajes activos y flexibles, los resul-
tados de esta investigación coinciden con otros estudios que su 
uso sigue siendo principalmente administrativo para la entrega y 
recogida de tareas pro parte de los estudiantes, así en otras pal-
abras se utiliza principalmente como un repositorio de materiales 
e información (Costa et al., 2012) y, por lo tanto, su uso pedagógi-
co sigue siendo limitado (Browne et al., 2006; Jenkins, Browne, 
Walker, & Hewitt, 2010; Parson, 2017; Rienties et al., 2012; Ri-
enties, Giesbers, Lygo-Baker, Ma, & Rees, 2014). 
Para que esta plataforma contribuya a la colaboración y partici-
pación es necesario también un rol activo del profesor tanto en el 
diseño y aplicación de actividades colaborativas bajo diversos en-
foques didácticos, como también una visión reflexiva y crítica de 
su práctica (Fernández, Fernández, & Gutiérrez, 2014), a su vez 
se espera que el estudiante desarrolle la reflexión, la capacidad de 
trabajar colaborativamente, actuar con autonomía (Cebrián de La 
Serna, Serrano Angulo, Ruiz, & Torres, 2014).
Como observamos en los resultados del estudio, hay un bajo uso 
de las actividades y estrategias desarrolladas a través de la plata-
forma que apoyan el trabajo colaborativo, la retroalimentación, 
el debate de la discusión y la reflexión. Se infiere de estos resul-
tados la necesidad de trabajar con los profesores en formación, 
fortalecer conocimientos pedagógicos y tecnológicos (Koehler 
& Mishra, 2008) y por otro lado replantearse el enfoque de en-
señanza dominante que está centrado en el contenido. El desafío 
consiste en ir transitando a un enfoque de enseñanza centrado 
en el estudiante (Silva et al., 2016). Ello implica cambios en las 
prácticas de los docentes y la generación de desafíos a los centros 
formativos respecto de su implementación y en la formación de 
los profesores (Fainholc, Nervi, Romero, & Halal, 2013)
El profesorado de la universidad investigada presenta un domin-
io más técnico que didáctico de la plataforma Moodle; sin embargo, 
este manejo técnico sigue siendo limitado ya que se relaciona prin-
cipalmente con la función mecánica de la plataforma, es decir, con 
un uso como repositorio y para el seguimiento de las actividades 
que realizan sus estudiantes. Son resultados que coinciden con 
estudios que señalan que en muchos casos esta integración es de 
carácter formal, y se limita al uso del espacio virtual como reposito-
rio de contenido (Pérez-Berenguer & García-Molina, 2016). 
Podemos afirmar entonces que son muy escasos los usos de las 
potencialidades sociales, comunicativas y colaborativas que ofrece 
tanto la plataforma Moodle como de las herramientas y recursos 
(Fariña, González, & Area, 2013). Los resultados de esta investi-
gación arrojan bajos dominio didáctico de la plataforma Moodle 
que nos lleva a afirmar que las prácticas educativas de los do-
centes en estudio se basan principalmente en la transmisión de la 
información y los contenidos, es decir, en un enfoque conductista 
centrado en el contenido, transmisible sin fomentar y asegurar el 
papel activo del estudiante respecto a sus aprendizajes. Resultados 
que van en la misma línea muestran que las herramientas más us-
ados por los profesores son el correo electrónico y las tareas y que 
los recursos de aprendizajes más usados se concentraron en guías 
de estudio, apuntes y presentaciones en Power Point. Suponemos 
que los enfoque pedagógicos del profesor se basan en métodos de 
enseñanza transmisible y tradicionales, que potencian la pasividad 
del estudiante y el dominio del profesor una línea de investigación 
posible de explorar en otro estudios desde un ámbito cualitativo. 
Para lograr cambios reales en la integración de la tecnología en 
el aula, es necesario replantear los enfoques de enseñanza cen-
trados en el docente y encaminarlos hacia un enfoque centrado 
en el alumno, para esto se requiere formación y un cambio en las 
creencias de la enseñanza de los profesores, pero esto consideran-
do siempre la necesidad de concebir la integración tecnológica 
bajo una mirada de apertura y flexibilidad, ya que cada proce-
so formativo requerirá de diversas acciones educativas y por lo 
mismo de distintas herramientas de apoyo tecnológico para su 
implementación (Bartolomé, 2008). 
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Las instituciones de Educación Superior requieren lineamientos 
claros para la adopción y la integración tecnológica tendiendo en 
consideración que es un fenómeno donde intervienen múltiples fac-
tores. Posiblemente se necesite un enfoque sistémico, que asuma la 
complejidad del fenómeno educativo y la diversidad de variables 
que deben ser contempladas en dicho proceso. No solo es nece-
sario proveer de recursos tecnológicos al docente para promover 
la integración de TIC (Etrmert et al., 2012), sino también, y como 
afirman varios investigadores (Lawless & Pellegrino, 2007; Rien-
ties & Townsend, 2012; Stes, De Maeyer, Gijbels, & Van Petegem, 
2012), proporcionar desarrollo profesional adecuado, capacitación 
y apoyo de personal para profesores con el fin de aumentar su con-
ciencia de la compleja interacción entre la tecnología, la pedagogía 
y el contenido cognitivo en sus distintas disciplinas.
Para finalizar, indicar que, como línea futura de investigación, 
se puede desarrollar un estudio cualitativo mediante entrevistas 
en profundidad para explorar prácticas pedagógicas con uso de 
la plataforma moodle, profundizando en las decisiones de los 
docentes de utilizar determinadas actividades y herramientas 
tecnológicas. 
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